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Ilustrações da capa, da esquerda para a direita: Baixo-relevo em calcário; 
Inflorescência de Callistemon sp.; Calçada portuguesa em calcário; Rana perezi (rã 
comum); Pormenor da raiz de Ficus macrophylla; Pormenor do tronco de Eucalyptus 
citriodora; Ramo de Acer palmatum; Sucessão de estratos de arenitos grosseiros; Arax 
imperator em ovoposição; Lage de calcário com secções columelares de 
mesogastrópodes; Flor de Nymphaea lotus; Talude com sucessão de estratos basculados 








A todos os que me apoiaram e que, directa ou indirectamente, colaboraram neste estudo, 
o meu muito obrigada! Em especial: 
Às Professoras Doutora Celeste Gomes e Doutora Isabel Abrantes, pela incansável 
orientação científica, por toda a disponibilidade manifestada e por todo o apoio prestado 
nas diversas etapas deste trabalho. 
Ao Doutor Gama Pereira, pelos seus ensinamentos que me ajudaram a descobrir a 
beleza da Geologia. 
Aos meus amigos: Aires Alexandre, pela colaboração prestada na Escola durante as 
etapas de aplicação dos materiais; Pedro Callapez, pelos ensinamentos científicos e 
constantes palavras de incentivo e apoio, tão importantes especialmente nos momentos 
mais difíceis; João Pedro Marques, pela paciência e preciosa ajuda na digitalização de 
tantos documentos; Adelaide Rabaça, pelo apoio na tradução do resumo para língua 
inglesa e José Machado, pelas imagens cedidas e pelas sugestões gráficas. 
Aos meus pais, que, acreditando ser possível superar as fases mais difíceis, me 





















O trabalho de campo é uma actividade de ensino realizada no exterior, decorrendo nos 
locais onde é possível aplicar e aprofundar os conhecimentos construídos na sala de 
aula. Embora as actividades de exterior sejam sugeridas nas orientações programáticas 
como estratégia a utilizar na disciplina de Biologia e Geologia, verifica-se que, 
frequentemente, os professores que leccionam a disciplina evitam realizá-las, apontando 
dificuldades organizacionais e logísticas como factores desmotivadores da sua 
implementação. Neste trabalho pretendeu-se avaliar a importância das actividades de 
exterior como estratégia facilitadora da aprendizagem de temas de Biologia e de 
Geologia. O estudo foi efectuado numa escola pública localizada junto ao centro 
histórico de uma cidade da região centro do país e participaram 35 alunos de duas 
turmas do 11º ano de escolaridade, do curso científico – humanístico de Ciências e 
Tecnologias. Durante a leccionação dos temas “Sistemática dos vivos” e “Rochas 
sedimentares” realizaram-se aulas de campo, planificadas com base num modelo 
construtivista. A avaliação do trabalho de campo fez-se com base em dados qualitativos 
obtidos a partir de diversos instrumentos de avaliação: testes diagnósticos e sumativos, 
cadernos de campo, grelhas de observação e questionários. Concluiu-se que as 
actividades de exterior implementadas contribuíram para uma leccionação mais 
dinâmica da sistemática dos seres vivos e das rochas sedimentares. Além disso, foram 
estratégias motivadoras para o estudo destes conteúdos, contribuindo também para o 
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Field work is a teaching activity performed outdoors, taking place where it is possible to 
apply and deepen the type of knowledge constructed in the classroom. Although the 
outdoor activities are suggested in the syllabus guidelines as a strategy to implement in 
the biology and geology subjects, it is frequent for the teachers to avoid doing them, 
identifying logistic and organization difficulties as dissuading factors for its 
implementation. The purpose of this work was to assess the importance of outdoor 
activities as a strategy to promote the learning of biology and geology subjects. This 
study was done in a public school located near the historic centre of a city in the centre 
of Portugal involving two classes of 35 students in the 11
th
 grade in the course 
“Científico-humanístico de Ciências e Tecnologias”. During the lecturing of the topics 
“The Systematic of the Living” and “Sedimentary Rocks” the field classes were planned 
according to a constructivist model. The assessment of this field work was carried out 
based on qualitative data obtained from several assessment instruments: diagnostic and 
summative tests, field work notebooks, observation grids and questionnaires. The 
overall conclusion was that the implemented outdoor activities have contributed to a 
more dynamic teaching practice of the systematic of the living organisms and of the 
sedimentary rocks. Furthermore, they represented motivating strategies for the study of 
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1. Introdução geral 
 
Um dos desafios que se colocam aos professores na sua prática profissional é o 
desenvolvimento de actividades que consigam estimular nos alunos o gosto de saber e 
promovam a construção de conhecimentos efectivos (Hughes, 2009). Limitar os alunos 
à simples reprodução de conceitos sem, muitas vezes, entender o seu significado, não 
constitui, de forma alguma, o ideal do ensino actual. Assim, as directrizes educativas 
actuais, apontam no sentido de os alunos desenvolverem competências que os auxiliem 
ao longo da vida. A Lei de Bases do Sistema Educativo, no ponto 5 do artigo 2º, refere 
que: “A educação promove o desenvolvimento do espírito democrático e pluralista, 
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao diálogo e à livre troca de opiniões, 
formando cidadãos capazes de julgarem com espírito crítico e criativo o meio social 
onde se integram e de se empenharem na sua transformação progressiva” (Lei n.º 46/86 
de 14 de Outubro, p. 3068). 
Devendo, então, a educação contribuir para a formação de cidadãos socialmente 
conscientes, existe um amplo consenso acerca da necessidade de uma alfabetização 
científica que permita preparar os cidadãos para participar na tomada de decisões (Praia 
et al., 2007). Desta forma, o ensino da Biologia e da Geologia assume grande 
importância na formação de cidadãos mais informados, responsáveis e intervenientes, 
verificando-se que o actual programa da disciplina de Biologia e Geologia privilegia, 
entre outros, os seguintes aspectos: “(…) a formação de cidadãos capazes de uma 
participação crítica e interventiva na resolução de problemas baseados em informações 
e métodos científicos” e “(…) a necessidade de fornecer quadros conceptuais 
integradores e globalizantes que facilitem as aprendizagens significativas” (Programa de 
Biologia e Geologia, DES, 2001, p. 4). 
Assim, é importante que o professor desenvolva, com os seus alunos, estratégias 
motivadoras e facilitadoras da aprendizagem pois, constata-se que, estando o interesse 
despertado, os discentes mais facilmente desenvolvem motivação acrescida, capaz de os 
levar a aderir e a retirar proveito dos conteúdos que integram o seu currículo escolar. 
Segundo Orion (2001, p. 265), “Active learning is best achieved when the student finds 
the content relevant to his own world, and when he is left room to feel ownership on his 
learning”. 
Como estratégias importantes no ensino e na aprendizagem das Ciências surgem, então, 
as actividades práticas e experimentais (Gomes et al., 2008), as quais têm vindo a ser 
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reconhecidas, pelos professores, como essenciais para a compreensão da ciência e dos 
processos científicos (Wellington, 2000). Na Revisão Curricular do Ensino Secundário, 
que teve início em 1997, com entrada em vigor no 10º ano de escolaridade no ano 
lectivo de 2000/2001, o Ministério da Educação elegeu como preocupação central a 
qualidade do ensino e das aprendizagens, definindo orientações, onde se destacou a 
integração das dimensões teórica e prática das disciplinas, dando relevância ao ensino 
prático e experimental (Sequeira, 2000). Também no programa da disciplina de 
Biologia e Geologia, a importância atribuída à realização de trabalho prático ficou bem 
patente quando, na carga horária semanal da disciplina, foi prevista a existência de uma 
aula com a duração de 135 minutos, com carácter exclusivamente prático e com a turma 
dividida em turnos. 
No entanto, verifica-se com alguma frequência alguma confusão conceptual em torno 
do conceito de trabalho prático. Adjectivos como laboratorial, prático e experimental 
são frequentemente utilizados como sinónimos, o que, de acordo com alguns autores, 
não é correcto. Por exemplo, Hodson (1988) (citado em Dourado, 2001) considera 
actividade prática qualquer estratégia que exija dos alunos uma participação activa e os 
leve a aprender melhor com a experiência directa. Esta opinião é partilhada por Leite 
(2001) quando refere que se deve entender trabalho prático como toda a actividade que 
envolva activamente o aluno, seja no domínio cognitivo, psicomotor ou afectivo. 
Assim, o trabalho prático inclui o trabalho laboratorial e o trabalho de campo. O 
trabalho laboratorial diz respeito às actividades que requerem a utilização de materiais 
de laboratório, sendo o trabalho de campo uma actividade de exterior onde, geralmente, 
os acontecimentos ocorrem naturalmente e onde se encontram os materiais (Pedrinaci et 
al., 1994). O trabalho experimental, segundo Hodson (1998) (citado em Dourado, 
2001), compreende actividades que envolvem controlo e manipulação de variáveis, 
podendo assumir a forma de trabalho laboratorial, de trabalho de campo, ou outro. 
As actividades realizadas no campo, mesmo quando têm papéis idênticos, têm tido 
diversas designações, muitas vezes sem critérios justificáveis (Bonito & Sousa, 1995). 
Estes autores referem que, por exemplo, Brusi (1992) e Garcia de la Torre et al. (1993), 
usam a designação de “saídas de campo”, Terrinha et al. (1995), “excursões”, Martin et 
al., (1992), “actividades de campo”, enquanto Andrade (1991) opta por “visitas de 
estudo”. No entanto, no parecer de Bonito e Sousa (1995), as designações “saída”, 
“visita” e “excursão” devem ser evitadas, por traduzirem a ideia de actividades lúdicas e 
de cariz recreativo. Estes autores adoptam assim a designação de “actividades práticas 
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de campo”, sendo estas práticas realizadas em meio natural, com fins educativos, 
requerendo uma preparação prévia muito cuidada, uma execução fundamentada 
pedagogicamente, um trabalho de aprofundamento e revisão depois da ida ao campo e 
uma avaliação das actividades. Marques et al. (2008), utilizam a designação 
“actividades exteriores à sala de aula”, considerando que o contacto directo com o 
ambiente “(…) promove a aquisição de uma perspectiva integradora de saberes, os 
quais ajudam a uma atitude com marcado sentido ético e com responsabilização social 
assumida para com o ambiente” (p. 340). 
Sendo o trabalho de campo um tipo de actividade prática desenvolvida no exterior, é 
mais frequentemente associado a disciplinas como Geologia, por se considerar que o 
campo é o melhor “laboratório” para as actividades de ensino e aprendizagem (Vilaseca 
& Bach, 1993; Pedrinaci et al., 1994). Contudo, convém salientar que não é apenas na 
Geologia que se podem realizar este tipo de actividades. Também na Biologia 
facilmente se encontram conteúdos programáticos que ficarão enriquecidos com a 
implementação do trabalho de campo, uma vez que: 1) proporciona aos alunos uma 
oportunidade de reforçar aprendizagens anteriores (Rice & Bulman, 2001); 2) permite a 
experiência directa com materiais e fenómenos concretos (Orion, 1993); 3) favorece o 
desenvolvimento de atitudes de cooperação e trabalho de grupo, criatividade e ética 
ambientalista (Garcia de La Torre, 1994); 4) facilita a compreensão do mundo natural 
(Bonito & Sousa, 1995, Dillon et al., 2006) e 5) motiva e envolve mais facilmente os 
alunos nas actividades educativas (Sceniciato & Cavassan, 2004). 
Num estudo realizado em Espanha com professores do ensino não universitário, 89% 
dos inquiridos consideraram o trabalho de campo como “imprescindível ou positivo” 
(Bonito & Sousa, 1995). No entanto, e apesar deste consenso, é frequente não se tirar 
partido do trabalho de campo na educação em ciências, devido à pouca frequência com 
que esta modalidade de trabalho é implementada. Obstáculos institucionais e 
organizacionais, por vezes difíceis de ultrapassar, afastam frequentemente os 
professores desta estratégia de ensino, pois é comum o trabalho de campo ser associado 
a longas deslocações, com logísticas de transportes, refeições e mesmo alojamento 
complexas, tornando-o dispendioso e difícil de concretizar (Rice & Bulman, 2001). 
Também dificuldades de natureza metodológica e curricular, sentidas pelos professores, 
fazem com que o trabalho de campo realizado nas nossas escolas, além de pouco 
frequente, nem sempre corresponda às expectativas dos intervenientes (Morcillo et al., 
1998). Além disso, verifica-se que, frequentemente, é realizado em momentos que não 
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coincidem com a leccionação dos conteúdos conceptuais correspondentes, ficando 
desarticulado das restantes actividades de ensino e aprendizagem (Orion, 1998). 
Orion & Hofstein (1991, citado em Orion, 1993) consideram que a capacidade de os 
alunos desenvolverem correctamente os trabalhos, durante uma aula de campo, se 
relaciona com a novidade que o local proporciona pois, enquanto não estiverem 
familiarizados com o espaço, terão tendência a explorá-lo, e apenas posteriormente se 
concentrarão nas actividades propostas. Assim, antes da realização de uma aula de 
campo, deve-se procurar reduzir aquilo que estes autores designam por novelty space 
(espaço novidade) de um cenário exterior. 
Segundo estes autores o espaço novidade compreende três tipos de factores: cognitivos, 
geográficos e psicológicos. Os factores cognitivos relacionam-se com os conceitos e 
competências com que os alunos devem lidar ao longo do desenvolvimento das 
actividades no exterior. Os factores geográficos reflectem a familiarização dos alunos 
com o local. Os factores psicológicos consistem no hiato entre as expectativas dos 
estudantes e a realidade que enfrentam durante a aula de campo. 
Torna-se então importante uma planificação adequada da aula de campo, a fim de 
reduzir ao mínimo o espaço novidade e, deste modo, permitir que mais facilmente se 
desenvolvam aprendizagens significativas (Orion, 1993). Segundo Orion, os factores 
cognitivos do espaço novidade podem ser reduzidos através do desenvolvimento de 
actividades concretas como, por exemplo, trabalhar com materiais que os alunos vão 
encontrar no campo, ou simular processos através de experiências laboratoriais. Os 
factores geográficos e psicológicos podem ser reduzidos fornecendo aos alunos 
informações detalhadas acerca do local, da duração da aula, dos objectivos dos 
trabalhos, da metodologia a aplicar, de eventuais dificuldades, bem como qualquer 
informação que o professor considere relevante. Torna-se assim importante que, 
previamente, o professor seleccione a área a estudar, planifique o roteiro e programe, 
cuidadosamente as actividades para cada paragem, articulando-as com os conteúdos 
curriculares (Orion, 1993). 
Seguindo este raciocínio, Orion (1993) propõe um modelo de trabalho de campo, de raiz 
construtivista, que se desenvolve em três etapas: 
1. Preparatory unit (preparação ou pré-aula). Nesta fase desenvolvem-se, em contexto 
de sala de aula, um conjunto de actividades com o objectivo de diminuir o grau de 
novidade do local onde vai decorrer a aula e, assim, optimizar a capacidade de 
concentração dos alunos durante as actividades. 
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2. Field trip (aula de campo). As actividades programadas para cada paragem devem ser 
orientadas estando sempre subjacente uma interacção constante entre o aluno e o meio. 
Deve ser dada preferência ao trabalho de grupo, pois estimula a partilha, o respeito pela 
diferença, a co-responsabilização. Os alunos, em geral, possuem uma percepção positiva 
dos benefícios educativos que derivam de trabalhar, no campo, em grupo (Kempa & 
Orion, 1996). 
3. Summary unit (pós-aula). Nesta fase, integrando as aprendizagens da aula de campo, 
retomam-se os conteúdos programáticos, com a leccionação de conceitos mais 
complexos e que exigem maior grau de abstracção. 
Em Israel, entre 1986 e 1987, realizou-se um estudo envolvendo 298 alunos do ensino 
secundário que participaram em aulas de campo no âmbito da Geologia, com o 
objectivo de estudar aspectos geológicos do país, nomeadamente no âmbito da 
mineralogia, paleontologia e cartografia. As actividades foram organizadas seguindo as 
três etapas anteriormente descritas (preparação, aula e pós-aula). A avaliação efectuada 
após a implementação das aulas de campo revelou que, em geral, os alunos 
apresentaram um bom desempenho que se traduziu em aprendizagens significativas, 
adquiridas pela interacção com o meio ambiente. Os mesmos alunos valorizaram o 
papel das aulas de campo efectuadas, nomeadamente na melhoria dos seus 
conhecimentos e atitudes relativos ao campo e à Geologia (Orion & Hofstein, 1991 
citados em Orion, 1993). 
Em conclusão, considera-se que o trabalho de campo desenvolvido numa perspectiva de 
ensino construtivista, assumidamente não excursionista, é o que melhor cumpre os 
objectivos no processo didáctico da Biologia e da Geologia e o que, de modo mais 
eficaz, potencia no aluno o desenvolvimento de competências que lhe permitem, como 
cidadão, a tomada de decisões no seu quotidiano pessoal e em sociedade, já que 
desenvolvem a autonomia, o sentido de responsabilidade para consigo, para com os 
outros e para com o ambiente (Garcia & Martinez, 1993). 
 
 
1.1 Questão de investigação 
 
A motivação para o desenvolvimento deste trabalho surgiu pelo facto de se estar a 
leccionar uma turma de 11º ano da disciplina de Biologia e Geologia que, no 10º ano, 
havia demonstrado dificuldades na disciplina, tanto ao nível da compreensão e da 
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construção de conhecimentos, como ao nível da concentração nas aulas. Da reflexão 
feita sobre as características da turma, surgiram questões como: será que a 
implementação de estratégias de ensino e aprendizagem, como o trabalho de campo, 
fomentará uma motivação para a aprendizagem da Biologia e Geologia? E, poderão 
estes alunos alterar a sua atitude face a esta disciplina? 
Para responder a estas questões foram delineadas um conjunto de estratégias que, em 
nosso entender, seriam capazes de suscitar, nestes alunos, vivências inovadoras, 
motivadoras e estimulantes das aprendizagens. As aulas de campo são consideradas uma 
estratégia importante no ensino da Biologia e da Geologia, sendo a sua importância 
enfatizada nas orientações metodológicas do programa de Biologia e Geologia. Apesar 
disso, os professores raramente usam o trabalho de campo como estratégia de ensino e 
aprendizagem, pelo que a maioria dos alunos conclui o ensino secundário sem passar 
por esta experiência. Com estas preocupações em mente foram implementadas aulas de 
campo na leccionação de conteúdos programáticos de Biologia e Geologia no 11º ano. 
Formulou-se, então, a questão principal deste estudo, no sentido de avaliar se o trabalho 
de campo terá sido uma estratégia capaz de fomentar a motivação para a aprendizagem 
dos conteúdos programáticos selecionados: O trabalho de campo planeado e 
implementado permitirá estimular a motivação para a aprendizagem de temas de 





Partindo da questão de investigação definiram-se os seguintes objectivos: 1) 
implementar estratégias inovadoras que contribuam para despertar ou aumentar o 
interesse dos alunos pelos temas “Sistemas de classificação” e “Rochas sedimentares”; 
2) desenvolver práticas lectivas em que os alunos tenham um papel activo; 3) avaliar a 
adequação das estratégias e dos materiais implementados. 
 
 
2. Trabalho de campo 
 
Ao longo do ano lectivo 2010/2011 realizaram-se duas aulas de campo, uma de 
Biologia e outra de Geologia. Estas aulas, planificadas segundo o modelo de Orion 
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(Orion, 1993), integraram-se, respectivamente, nos conteúdos programáticos “Sistemas 
de classificação” da unidade 8 de Biologia e “Rochas sedimentares” do capítulo 2 de 
Geologia. 
Na unidade 8 do programa de Biologia, “Sistemática dos seres vivos”, leccionam-se os 
sistemas de classificação e o sistema de classificação de Whittaker modificado. 
Seguindo as orientações do programa da disciplina, foram previstas 8 aulas para a 
leccionação desta unidade, tendo o trabalho de campo (pré-aulas, aula de campo e pós-
aula) sido desenvolvido durante a leccionação dos sistemas de classificação, mais 
concretamente da taxonomia e nomenclatura, seguindo-se a planificação apresentada na 
Tabela 1. 
O objectivo da aula de campo, que decorreu no Jardim Botânico de Coimbra, foi aplicar 
os conhecimentos relativos a regras da nomenclatura científica. No final da unidade 8 
realizou-se o teste de avaliação sumativa (Figura 6). 
O capítulo 2 do programa de Geologia, “Processos e materiais geológicos importantes 
em ambientes terrestres”, inclui os temas: 1) Rochas sedimentares; 2) Rochas 
magmáticas; 3) Falhas e dobras e 4) Rochas metamórficas. O trabalho de campo de 
Geologia foi realizado no âmbito do estudo das rochas sedimentares, segundo a 
planificação apresentada na Tabela 2. 
Seguindo as orientações do programa da disciplina foram previstas 12 aulas para a 
leccionação dos conteúdos relativos às rochas sedimentares. As actividades relacionadas 
com o trabalho de campo foram realizadas em 2 pré-aulas, 1 aula de campo e 1 pós-
aula. O teste de avaliação sumativa realizou-se no final do capítulo 2. 
O objectivo da aula de campo, que decorreu no Penedo da Saudade, Pólo I da 
Universidade de Coimbra e Praça 8 de Maio, foi identificar rochas sedimentares em 
afloramentos na cidade de Coimbra e reconhecer a aplicação destas rochas como 






























135 min Discussão orientada com base em 
questões como: “o que é classificar?” e 







Grelha de observação 
da participação dos 
alunos no trabalho da 
sala de aula. 
90 min 
Resolução das actividades propostas no 
manual adoptado sobre evolução dos 
sistemas de classificação e regras da 
nomenclatura científica. 
90 min 
Exploração de uma apresentação em 
PowerPoint (Anexo I) sobre aspectos a 
ter em consideração na aula de campo 
(objectivos, material, regras, itinerário). 





Execução das actividades propostas no 
caderno de campo (Figura 2). 
Grelha de observação 
do trabalho 
desenvolvido pelos 
alunos na aula de 




Correcção do caderno de campo. 
 
Projecção das fotografias obtidas pelos 
grupos de trabalho na aula de campo e 
identificação das espécies fotografadas. 
Grelha de correcção 





































- Identificação de minerais. 
- Identificação de sedimentos 
atendendo à granulometria. 







da participação dos 
alunos no trabalho 




Análise da Carta Geológica de 
Portugal, escala 1:50 000, folha 19-D. 
Medição da atitude de camadas 
utilizando a bússola de geólogo. 
 
Exploração de uma apresentação em 
PowerPoint (Anexo II) sobre aspectos 
a ter em consideração na aula de 
campo (objectivos, material, regras, 
itinerário). 
 








Execução das actividades propostas no 





alunos na aula de 
campo (Figura 16). 
Pós-aula 
90 min 
Correcção do caderno de campo. 
 
Grelha de correcção 








Solicitou-se aos professores de Física e Química das turmas envolvidas que permitissem a junção dos 





Neste estudo participaram 35 alunos de duas turmas (A e B) do 11º ano de escolaridade 
do curso científico – humanístico de Ciências e Tecnologias, leccionadas por 
professores diferentes, de uma Escola localizada junto ao centro histórico de uma cidade 
da região do centro. A turma A era constituída por 17 alunos, 7 do sexo feminino e 10 
do sexo masculino, com uma média de idades de 16,8 anos. Um aluno era repetente do 
11º ano, 4 repetiram anos anteriores ao 11º ano, e 1 aluna frequentou a disciplina como 
externa, por já ter concluído o 12º ano do curso profissional de Técnico de Análise 
Laboratorial. No final do 10º ano a média da disciplina foi de 11,8 valores com 
classificações compreendidas entre 8 e 15 valores (Figura 1). Os professores do 
conselho de turma, assim como os alunos, na sua auto-avaliação, consideraram o 
comportamento da turma pouco adequado ao nível de ensino em que se encontrava. 
Todos os alunos, com excepção da aluna externa, referiram gostar de Biologia e 
Geologia. Todavia, 1 aluno preferia os conteúdos de Geologia, e 4 os de Biologia. 
A turma B era constituída por 18 alunos, 13 do sexo feminino e 5 do sexo masculino, 
com uma média etária de 16,1 anos. Dois alunos eram repetentes do 11º ano e 3 
repetiram anos anteriores ao 11º ano. A média na disciplina no 10º ano foi de 13,1 
valores com classificações compreendidas entre 9 e 18 valores (Figura 1). Esta turma foi 
caracterizada pelos docentes do conselho de turma e pelos próprios alunos, na sua auto-
avaliação, como trabalhadora e empenhada. Relativamente ao interesse pela disciplina, 
todos os alunos referiram gostar de Biologia e Geologia, embora 5 tenham manifestado 
preferência por Geologia. 
Os alunos das duas turmas residiam em locais afastados da Escola, maioritariamente na 
periferia da cidade, tendo de se deslocar diariamente em transportes públicos, 
nomeadamente comboio e camioneta, e eram provenientes de um meio sócio-cultural 
médio/baixo, uma vez que as habilitações académicas de 23 pais e 21 mães eram ao 
nível do ensino básico, entre o 4º e o 9º ano de escolaridade. Apenas 2 alunos em cada 
turma tinham pai e mãe com habilitações literárias de nível superior. 
Todos os alunos referiram pretender prosseguir os seus estudos, estando a sua escolha 





Figura 1 – Classificações obtidas no 10º ano de escolaridade na disciplina de Biologia e 
Geologia pelos alunos das turmas A e B. 
 
 




De acordo com Mayr (1998, p.124) “The most impressive aspect of the living world is 
its diversity”. O estudo da biodiversidade é uma das áreas da Biologia e, mesmo estando 
já identificadas milhões de espécies, estima-se que muitas mais estarão por descobrir 
(Postlethwait & Hopson, 2006). Assim, a classificação dos seres vivos é fundamental 
para reduzir a sua diversidade a um número de categorias compreensíveis pelo Homem 
Almaça (1991. É por este motivo que, ao longo dos tempos, têm sido usadas diferentes 
classificações, em que a finalidade é permitir uma melhor compreensão dos seres vivos 
(Postlethwait & Hopson, 2006). 
Almaça (1991), baseando-se nos estudos de De Candolle (1813, citado em Heslop-
Harrison, 1953), considera dois grandes grupos de classificações: as empíricas, baseadas 
em características independentes da verdadeira natureza do objecto classificado, sendo 
muito usadas no agrupamento de objectos como, por exemplo, a ordenação de uma 
biblioteca por ordem alfabética; e as racionais que se baseiam em características reais 
do objecto classificado. 
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Dentro das classificações racionais considera, ainda, três tipos: a) práticas quando 
relacionadas com propriedades dos seres classificados; b) artificiais que são baseadas na 
observação de um número restrito de características e c) naturais que se baseiam na 
observação de um elevado número de características, com o objectivo de procurar 
exprimir as inter-relações e afinidades naturais existentes entre os seres vivos. 
Os sistemas de classificação actuais são indissociáveis da concepção de evolução. Um 
objectivo central da sistemática, além da descrição da diversidade, é contribuir para a 
sua compreensão, através do estudo das relações de parentesco entre as espécies. As 
classificações resultantes devem, assim, reflectir a história filogenética dos seres (Pirani, 
2005). No entanto, o estudo dos seres vivos nem sempre se processou nestes moldes, 
pois, até ao séc. XIX, as classificações não tinham em consideração o factor tempo, 
baseando-se exclusivamente nas semelhanças e diferenças entre os seres (Prestes et al., 
2009). Eram, portanto, classificações fenéticas. 
No séc. XVIII, destacaram-se os trabalhos de Lineu para o desenvolvimento de um 
sistema de classificação universalmente aceite (Prestes et al., 2009). O sistema lineano, 
publicado em 1758 na 10ª edição do Systema Naturae, agrupava os seres vivos em 
categorias que, progressivamente, incluíam menor número de elementos. Os dois 
maiores grupos, os reinos Animalia e Plantae, subdividiam-se em classes, ordens, 
géneros e espécies, sendo o género a unidade básica da classificação. Embora cada um 
destes grupos incluísse um menor número de seres, estes eram, no entanto, cada vez 
mais semelhantes entre si. Os seus trabalhos contribuíram também para o 
estabelecimento de uma nomenclatura coerente: nomenclatura binominal para a espécie 
e uninominal para grupos superiores à espécie e a obrigatoriedade de todos os nomes 
científicos serem formados a partir de uma raiz latina (Prestes et al., 2009). Considera-
se, assim, Lineu, como o “pai” da taxonomia, ramo da Biologia que se ocupa da 
classificação e da nomenclatura dos seres vivos (Campbel et al., 2008). Porém, tal como 
os seus antecessores e contemporâneos, Lineu defendia a imutabilidade das espécies, 
pelo que desenvolveu um sistema de classificação horizontal (Prestes et al. 2009). 
O desenvolvimento das ideias evolucionistas, incrementado com a publicação, em 1859, 
de The Origin of Species by Means of Natural Selection de Darwin, reflectiu-se nos 
sistemas de classificação. Darwin procurou agrupar os seres vivos de acordo com o seu 
grau de parentesco e, na sua obra, afirma “Our classifications will come to be, as far as 
they can be so made, genealogies” (Darwin (1859), citado em Fujita & Leaché, 2010, p. 
493). Surgem, assim, as classificações verticais que, ao considerarem as transformações 
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ocorridas ao longo do tempo, têm como objectivo determinar a filogenia, isto é, a 
história evolutiva das espécies (Postlethwait & Hopson, 2006). 
Actualmente, a sistemática recorre a dados paleontológicos, embriológicos, 
moleculares, bioquímicos, de anatomia comparada e a todos os que permitam traçar 
linhas evolutivas e relações filogenéticas (Postlethwait & Hopson, 2006). Um método 
recorrentemente utilizado é a comparação de sequências de DNA e de RNA de vários 
genes entre organismos diferentes, pois considera-se que os genomas divergentes de um 
ancestral comum recente devem apresentar menos diferenças que os genomas com 
ancestrais comuns mais distantes (Martinez & Argibay, 2006). 
Estudos baseados na comparação de sequências de nucleótidos do RNA ribossómico da 
sub-unidade menor dos ribossomas levaram Woese et al. (1990) a propor a classificação 
dos seres vivos em três domínios, Archaea, Bacteria e Eucarya, considerando que “(…) 
neither of the conventionally accepted views of the natural relationships among living 
systems – i.e., the five-kingdom taxonomy or the eukaryote-prokaryote dichotomy 
reflects this primary tripartite division of the living world. To remedy this situation we 
propose that a formal system of organisms be established in which above the level of 
kingdom there exists a new taxon called a “domain””. 
Assim, as principais categorias taxonómicas (domínio, reino, filo, classe, ordem, família 
género e espécie), sendo a espécie a base da classificação, organizam-se num sistema 
hierarquizado. Em botânica, utiliza-se preferencialmente o termo divisão como 
sinónimo de filo. Nos grupos biológicos mais complexos podem ser estabelecidas 
categorias intermédias, cuja designação se inicia pelos prefixos super e sub (Melendez, 
1998). O número de seres vivos de cada categoria taxonómica vai diminuindo do 
domínio para a espécie, aumentando as semelhanças entre si. 
Definir espécie poderá ser complexo, pois o conceito de espécie é dinâmico e 
multidimensional. Pode, no entanto, considerar-se como um grupo de populações cujos 
elementos partilham um mesmo fundo genético, o que lhes permite cruzarem-se entre si 
e originar descendentes férteis (Campbel et al., 2008). As espécies são unidades 
biológicas que evoluíram a partir de espécies ancestrais, não sendo o ritmo de evolução 
nem constante, nem igual para todas as espécies. O estudo das séries evolutivas de 
fósseis parece evidenciar que, na maioria dos grupos, o ritmo evolutivo inicial é muito 
rápido, originando diferentes filos, que colonizam ambientes distintos, diminuindo 
posteriormente (Melendez, 1998). Se as condições ambientais forem favoráveis, os 
grupos biológicos podem perdurar durante longos períodos de tempo, evoluindo 
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lentamente, o que pode dar origem a “fósseis vivos”. De acordo com Melendez (1998), 
a designação de “fóssil vivo” é incorrecta, devendo designar-se por “paleo-espécie” 
qualquer espécie actual descendente de uma linhagem filogenética de evolução lenta e 
que, como tal, conserva caracteres morfológicos ou fisiológicos arcaicos. No entanto, 
“fóssil vivo” continua, ainda hoje, a ser a designação preferencialmente usada por 
professores e alunos do terceiro ciclo e do ensino secundário. Por isso, no caderno de 
campo (Figura 2), optou-se pela designação “fóssil vivo” aproveitando para salientar o 
dinamismo dos conceitos em ciência. 
 
 
2.2.2 Materiais didácticos 
 
Ao leccionar os conteúdos da unidade “Sistemática dos seres vivos” constatou-se que a 
maioria dos alunos tinha grande dificuldade em aplicar correctamente as regras da 
nomenclatura científica. A aula de campo procurou ser mais uma actividade de 
aplicação das referidas regras, para consolidação de conhecimentos. Assim, escolheu-se 
o Jardim Botânico de Coimbra como local de realização das actividades, não só por 
apresentar todos os exemplares devidamente identificados, como por se localizar a curta 
distância da Escola. As questões logísticas de realização da aula de campo foram, assim, 
facilmente ultrapassadas, pois a deslocação para o Jardim Botânico decorreu sem 
recurso a transportes e as actividades de exterior ocuparam apenas a aula de Biologia e 
Geologia, não se sobrepondo às restantes aulas do dia. 
Os materiais didácticos elaborados para a realização desta actividade foram um 
PowerPoint (Anexo I) e o caderno de campo (Figura 2), cuja proposta de resolução se 









































Tabela 3 – Proposta de resolução do caderno de campo de Biologia. 
 










4 Magnoliaceae; Pinaceae; Taxodiaceae; Myrtaceae 
5 c 
6 





7 Espécie da figueira estranguladora: Ficus macrophyla 




Freixo Tília Vidoeiro 
Família Oleaceae Tiliaceae Betulaceae 
Género Fraxinus Tilia Betula 






Com vista à avaliação das práticas de ensino e aprendizagem implementadas, 
construíram-se os seguintes instrumentos: 1) teste diagnóstico, 2) grelhas de avaliação 
do desempenho dos alunos na aula de campo, 3) questionário de avaliação da aula de 
campo, 4) teste de avaliação sumativa. Todos os instrumentos foram previamente 
validados pelo colega que, na escola, leccionou a outra turma de 11º ano e pelas 
professoras orientadoras deste trabalho. 
O estudo da unidade iniciou-se com uma avaliação diagnóstica, com o objectivo de 
recolher informação sobre os conhecimentos dos alunos acerca dos conteúdos a 
leccionar. Para a elaboração do teste diagnóstico (Figura 3), foi feita uma análise prévia 
ao programa oficial da disciplina de Ciências Naturais do 3º ciclo, a fim de identificar 
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os conteúdos sobre classificação de seres vivos anteriormente estudados. Verificando-se 
que esta temática não é leccionada no 3º ciclo e que apenas no 10º ano se faz uma breve 
referência ao sistema de classificação de Whittaker modificado, não será expectável que 
os alunos dominem o conceito de espécie, nem conceitos relacionados com tipos de 
classificação e regras da nomenclatura científica. Desta forma, o teste diagnóstico não 
teve como objectivo avaliar os conhecimentos dos alunos relativamente a conceitos que 
sejam pré-requisitos para o estudo dos conteúdos desta unidade. Procurou, 
essencialmente, analisar que ideia têm, intuitivamente, os alunos sobre o que é uma 
espécie, o que é classificar e como se utilizam chaves dicotómicas. 
Apresenta-se, na Tabela 4, a distribuição dos conteúdos programáticos pelas questões 
do teste diagnóstico e na Tabela 5 a proposta de resolução. 
 
Tabela 4 – Distribuição dos conteúdos programáticos pelas questões do teste diagnóstico de 
Biologia. 
 
Questões Conteúdos Objectivos 
1.1 Sistema de classificação 
de Whittaker modificado 
Conhecer o número de reinos do sistema 
de classificação de Whittaker modificado 
1.2 Conceito de espécie Conhecer o conceito biológico de espécie 
2. Critérios de classificação 
e categorias taxonómicas 
Conhecer características gerais dos seres 
dos cinco reinos de Whittaker 
3. 
Sistemas de classificação 
Distinguir classificações práticas, 
empíricas, naturais e artificiais 
4. Utilização de chaves 
dicotómicas simples 


















Figura 3 (continuação) – Teste diagnóstico de Biologia. 
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2. a) F; b) F; c) V; d) F; e) V; f) V 
3.1 D 
3.2 Os alunos devem referir que uma classificação prática é uma 
classificação racional, baseada numa só característica. 
4. Cão – 1, 2, 3, 5 – Reino Animalia 
 
Paramécia – 1, 2 – Reino Protista 
 
A grelha de observação do desempenho dos alunos, na aula de campo de Biologia 
(Figura 4), prevê a sua avaliação quanto ao seu envolvimento no trabalho (parâmetros 
“desenvolvimento das actividades”, “material necessário”, “cumprimento das regras” e 
“colaboração com os colegas”) e quanto à qualidade do trabalho desenvolvido, avaliada 
a partir das respostas dadas no caderno de campo (parâmetro “caderno de campo”). Para 
cada parâmetro são propostos quatro níveis: 0, 1, 2 e 3, sendo o nível atribuído para o 
caderno de campo multiplicado por 4. Deste modo, no cálculo da classificação final da 
aula de campo, o caderno de campo apresenta um peso superior a cada um dos restantes 
parâmetros A apreciação global da aula de campo poderá traduzir-se em excelente, 
muito bom, bom, suficiente ou insuficiente. 
O questionário de avaliação da aula de campo (Figura 5) foi preenchido sob anonimato, 
procurando-se assim que os alunos se sentissem livres para expressar as suas opiniões. 
Neste questionário, pediu-se a opinião de cada aluno sobre a adequação do itinerário e 
do tempo de duração da aula, a clareza do caderno de campo, a importância da aula de 
campo para a aprendizagem dos conteúdos programáticos em estudo e a qualidade do 




























Sendo a unidade “Sistemática dos seres vivos” a última unidade de Biologia a ser 
leccionada no 11º ano, o teste sumativo aplicado às turmas, no mês de Fevereiro, foi um 
teste globalizante que incluiu questões referentes a esta unidade e sobre conteúdos 
leccionados anteriormente que se considerou pertinente rever a reavaliar. Assim, na 
Figura 6, apresentam-se apenas as questões referentes à unidade 8: “Sistemática dos 
seres vivos” cujos objectivos se explicitam na Tabela 6. 
 
Tabela 6 – Conteúdos programáticos e objectivos das questões do teste sumativo de Biologia, 
referentes à unidade “Sistemática dos seres vivos". 
 
Questões Conteúdos programáticos Objectivos 
6.1 Sistemas de classificação Conhecer diferentes sistemas de 
classificação 
6.2 
Taxonomia e nomenclatura Identificar categorias 
taxonómicas 6.3 
7.1 




7.4 Conceito de espécie Conhecer o conceito biológico 
de espécie 
8. Sistema de classificação de Whittaker 
(modificado) 
Aplicar os critérios de 
classificação de Whittaker na 
classificação de seres vivos 
 
A proposta de resolução deste conjunto de questões apresenta-se na Tabela 7. Como 
critério de correcção, para as questões de Verdadeiro/Falso (questões 6.3 e 8) seguiram-
se os critérios emanados pelo GAVE para os exames nacionais de Biologia e Geologia, 



















Figura 6 (continuação) – Questões referentes à unidade “Sistemática dos seres vivos” no teste 





Figura 6 (continuação) – Questões referentes à unidade “Sistemática dos seres vivos” no teste 




Tabela 7 – Proposta de resolução das questões do teste sumativo de Biologia. 
 
Questão Resposta Observações 
6.1 b; e; f 
 
6.2 A – género; B – família; C - ordem 
 
6.3 V; V; V; F; V; V; F; V 
7 ou 8 respostas assinaladas 
correctamente – atribuição da 
cotação total. 
 
0, 1 ou 2 questões assinaladas 
correctamente – atribuição de 0 
pontos. 
7.1 
A – subespécie; B – espécie; C – género; F – classe; 
G – filo 
 
7.2 
Passeriformes; 2 – Aves; 3 – Corvus corone; 4 – 
Passeriformes; 5 – Cygnus; 6 – Anatídeos 
Os alunos devem sublinhar os 
nomes 3 e 5. 
7.3 
Os seres mais aparentados entre si são o cisne mudo e 
o cisne trombeteiro, pois pertencem ao mesmo 
género, partilhando um maior número de taxa, o que 
é representativo de maior proximidade filogenética. 
 
A gralha de bico vermelho e a cinzenta pertencem à 
mesma família, mas são de géneros diferentes. 
Os alunos deverão relacionar o 
número de taxa comuns com a 
proximidade filogenética entre 
as espécies. 
7.4 
I – não necessita correcção 
V – colocar o nome do género em maiúscula: Cygnus 
olor 
VI – sublinhar o nome da espécie: Alces alces 
 
7.5 D  
8. F; V; F; F; V; F; V; V 
7 ou 8 respostas assinaladas 
correctamente – atribuição da 
cotação total. 
 
0, 1 ou 2 questões assinaladas 







2.2.4 Resultados e conclusões 
 
A análise dos resultados obtidos no teste diagnóstico (Figura 3) permitiu verificar que o 
desempenho dos alunos das duas turmas foi equivalente (Tabela 8). 
 
Tabela 8 – Resultados do teste diagnóstico de Biologia. 
 
Questão 
Turma A Turma B 







1.1 17 ----- 0 18 ----- 0 
1.2 6 ----- 11 10 ----- 8 
2 
a) 4 ----- 13 4 ----- 14 
b) 4 ----- 13 6 ----- 12 
c) 14 ----- 3 16 ----- 2 
d) 2 ----- 15 5 ----- 13 
e) 6 ----- 11 8 ----- 10 
f) 12 ----- 5 17 ----- 1 
3.1 1 ----- 16 2 ----- 16 
3.2 0 1 16 1 1 16 
4 2 4 11 3 5 10 
 
A questão 1.1. foi a única que não levantou quaisquer dúvidas aos alunos, tendo todos 
reconhecido que o sistema de classificação de Whittaker modificado considera a divisão 
dos seres vivos em cinco reinos. Não fazendo esta temática parte dos conteúdos 
programáticos até agora leccionados, este resultado explica-se com o facto de, no 10º 
ano, aquando da iniciação ao estudo da unidade 0, “Diversidade na Biosfera”, ter sido 
feita uma breve referência a este sistema de classificação. Mas, se todos os alunos 
reconheceram o número de reinos proposto por Whittaker, já não reconheceram, com a 
mesma precisão, as características dos seres integrados nos diferentes reinos. Constatou-
se essa dificuldade ao analisar os resultados das diversas alíneas da questão 2 em que, 
maioritariamente, o número de respostas erradas ultrapassou o das respostas certas. 
Verificou-se que, até ao 11º ano, os alunos desconhecem os tipos de classificações 
biológicas. Nas duas turmas, apenas os alunos repetentes responderam correctamente à 
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questão 3.1, reconhecendo tratar-se de uma classificação prática mas, mesmo esses 
alunos revelaram dificuldade em explicar o conceito. A utilização de chaves 
dicotómicas foi outra dificuldade manifestada pelos alunos das duas turmas. A análise 
das respostas à questão 4 mostrou que apenas 2 alunos na turma A e 3 na turma B 
identificaram os reinos onde se inserem os seres vivos referidos, cão e paramécia, 
apresentando correctamente a sequência de números que é necessário percorrer na 
chave dicotómica fornecida. A maioria dos alunos optou por não responder a esta 
questão e 4 alunos da turma A e 5 da turma B identificaram correctamente os reinos, por 
terem conhecimento das características dos dois seres vivos, sem terem, no entanto, 
conseguido percorrer correctamente a chave dicotómica. 
Tratando-se de duas turmas diferentes, relativamente ao aproveitamento (ver 2.1), 
verificou-se que, ao iniciar o estudo da unidade “Sistemática dos seres vivos”, o nível 
de conhecimento era idêntico, uma vez que a maioria dos conteúdos não faz parte de 
unidades leccionadas em anos anteriores. 
Na aula de campo no Jardim Botânico de Coimbra participaram 15 alunos da turma A e 
18 da turma B. A aula foi avaliada com base nos registos efectuados na grelha de 
observação de desempenho dos alunos e nas respostas dadas às questões do caderno de 
campo (Figura 4). 
O desempenho dos alunos das duas turmas foi, também, equivalente (Figura 7). Todos 
os alunos levaram o material necessário para as actividades de exterior e cumpriram 
todas as regras definidas para a aula. Verificou-se apenas que 3 alunos, da turma A, 
tiveram alguma dificuldade em entender que as actividades exigiam o cumprimento do 
percurso definido no caderno de campo e, na turma B, 2 alunos foram mais 
individualistas na execução das actividades. Nas respostas ao caderno de campo, as 
turmas já apresentaram maior divergência: a turma B obteve melhores resultados, com 
12 alunos com o caderno de campo sem erros. Na turma A, 4 alunos apresentaram um 
caderno de campo com um número significativo de erros que se traduziu numa 
classificação de nível 1. Os erros relacionaram-se com o não cumprimento das regras da 




Figura 7 – Desempenho dos alunos das turmas A e B na aula de campo de Biologia. 
 
Na pós-aula, durante a correcção do caderno de campo, os alunos identificaram 
facilmente os erros cometidos. Globalmente, as classificações obtidas pelos alunos na 
aula de campo revelaram um bom nível de desempenho, pois não se verificaram 
classificações de suficiente nem de insuficiente, predominando as classificações de 
Muito Bom e Bom na turma A e de Excelente e Muito Bom na turma B (Figura 8). O 
facto de predominarem classificações de nível 3 nos parâmetros “material necessário”, 
“cumprimento das regras”, “execução das actividades” e “colaboração com os colegas”, 
permitiu que mesmo alunos da turma A com caderno de campo de nível 1 obtivessem 
uma boa classificação na aula de campo. 
 
Figura 8 – Classificações obtidas na aula de campo de Biologia. 
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Quando questionados oralmente sobre experiências anteriores de aulas de campo, todos 
os alunos responderam nunca ter participado numa actividade com estas características, 
reconhecendo não ser comparável às visitas de estudo que, frequentemente, têm 
realizado no âmbito de diversas disciplinas. A sua opinião, relativamente à organização 
da aula de campo e à qualidade do trabalho que desenvolveram, foi expressa no 
questionário de avaliação. Todos os alunos consideraram adequados os percursos 
Escola-Jardim Botânico-Escola, no Jardim Botânico, e o tempo destinado à realização 
das actividades. Além disso, a maioria considerou que o caderno de campo estava 
estruturado de forma clara e que não suscitava dúvidas, nem no percurso, nem nas 
actividades a desenvolver. Apenas 2 alunos da turma B referiram ter tido dificuldades 
em perceber a localização de algumas paragens. Estes alunos referiram que “no caderno 
de campo tínhamos imagens mas algumas não se percebiam onde eram exactamente” e 
que “alguns sítios eram representados por imagens que dificilmente eram descobertas”. 
Quanto à importância que os alunos atribuíram à aula de campo, todos, com excepção 
dos mesmos 2 alunos, a consideraram importante por lhes ter permitido aplicar as regras 
da nomenclatura científica e esclarecer dúvidas. A maioria das respostas refere que 
“serviu para aplicarmos os nossos conhecimentos”, “serviu para treinarmos as regras da 
nomenclatura científica e treinarmos para o teste”, ou mesmo “pudemos aprender, de 
uma forma divertida, mas prática e exigente, a matéria sobre as regras da nomenclatura 
científica”. Mesmo os 2 alunos que não consideraram que a aula de campo fosse uma 
actividade importante, referem-na como agradável, ao dizer “foi uma simples actividade 
de campo, simples, relaxante, mas nem por isso importante” e “não foi importante, mas 
foi agradável e pudemos aplicar conhecimentos”. 
A importância que os alunos atribuíram à aula de campo como actividade facilitadora da 
aprendizagem das regras de nomenclatura científica reflectiu-se nas respostas à questão 
IV, “Das actividades que realizou, qual lhe pareceu mais importante para a 
aprendizagem sobre a classificação e identificação de seres vivos?”, quando os 15 
alunos da turma A e 16 alunos da turma B elegeram as actividades realizadas no Jardim 
Botânico. Os dois alunos da turma B mostraram preferência pelas actividades realizadas 
em contexto de sala de aula. 
A auto-avaliação que os alunos fazem do seu trabalho está de acordo com as 
classificações que obtiveram na aula de campo (Tabela 9): nas duas turmas, a maioria 
considera ter-se empenhado e participado adequadamente, o que se reflectiu na 
qualidade do trabalho. Quatro alunos da turma A consideraram ter desempenhado um 
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trabalho de qualidade inferior a bom, sendo este número coincidente com o de alunos 
que obtiveram classificação de nível 1 no caderno de campo. 
 



















Empenho 12 3 0 18 0 0 
Participação 12 3 0 18 0 0 
Qualidade 
do trabalho 
11 4 0 18 0 0 
 
Na reflexão sobre a forma como decorreu o trabalho de grupo, a maioria dos alunos 
respondeu que correu bem. Apenas 2 alunos da turma B referiram ter, a partir de certa 
altura, optado por continuar a desenvolver as actividades de forma independente, o que 
está de acordo com a avaliação do professor. Nas fichas de avaliação lêem-se reflexões 
como: “O meu grupo trabalhou muito bem. Houve trabalho de equipa e ajudámo-nos 
uns aos outros”; “O grupo trabalhou bem, esforçando-se por fazer o melhor possível”; 
“O meu grupo empenhou-se bastante para que o trabalho corresse bem”; “Foi uma boa 
aula de campo, sem contra-tempos, e o meu grupo tirou bom proveito e trabalhou bem” 
ou “O meu grupo fez um bom trabalho, de forma adequada e profissional”. Os dois 
alunos que admitem não ter feito trabalho em grupo dizem: “O nosso grupo no início 
estava unido, depois desmembrou-se. Mas acho que, independentemente de estarmos 
juntos ou não, aproveitámos bem a aula de campo” e “O grupo a que eu pertencia 
trabalhou bem, a partir de certo momento tornámo-nos mais individualistas, 
dispersando-nos uns dos outros”. 
Considerando as classificações obtidas na aula de campo, bem como as opiniões sobre a 
forma como esta decorreu, pode fazer-se um balanço positivo desta aula. Os alunos 
conheciam as regras definidas e cumpriram-nas, sendo este factor facilitador do sucesso. 
Constatou-se, assim, a importância da pré-aula de campo, onde todo o trabalho foi 
devidamente preparado com os alunos. 
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O teste de avaliação sumativa, aplicado no final da unidade “Sistemática dos seres 
vivos”, permitiu avaliar os conhecimentos dos alunos relativamente a estes conteúdos 
programáticos. O desempenho dos alunos das duas turmas apresenta-se na Tabela 10. 
 






Turma A Turma B 







6.1 5 10 2 6 12 0 
6.2 11 0 6 14 0 4 
6.3 7 10 0 11 7 0 
7.1 11 5 1 15 3 0 
7.2 11 4 2 13 5 0 
7.3 3 8 6 3 10 5 
7.4 10 4 3 12 3 3 
7.5 10 ----- 7 14 ----- 4 
8. 1 13 3 7 9 2 
 
De um modo geral, na unidade “Sistemática dos seres vivos” o desempenho dos alunos 
foi satisfatório, pois em todas as questões o número de respostas certas, ou a soma das 
respostas certas com as incompletas, foi sempre superior ao número de respostas erradas 
ou não respondidas. Embora globalmente a turma B continue a apresentar resultados 
superiores aos da turma A, as diferenças nas duas turmas não são muito relevantes. A 
questão 7.3 (Figura 6) é a que reúne, em ambas as turmas, um menor número de 
respostas totalmente correctas. Tratando-se de uma questão que exigia a elaboração de 
um texto justificativo, constatou-se aqui a dificuldade que muitos alunos apresentam em 
estruturar ideias e escrever de forma clara, e sem erros, factos que conduzem a 
penalização na cotação atribuída e, como tal, as suas respostas não são consideradas 
totalmente certas. Na questão 7.4 (Figura 6), que solicita a aplicação das regras da 
nomenclatura científica, tema trabalhado na aula de campo, apenas 3 alunos em cada 
turma deram respostas erradas. Deste modo, pode concluir-se que o trabalho efectuado 
na aula de campo ajudou a maioria os alunos destas turmas a aprender as referidas 
regras e a aplicá-las correctamente. 
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Coimbra localiza-se na Beira Litoral e, em termos geológicos, encontra-se no limite de 
duas unidades morfo-estruturais distintas: o Maciço Hespérico e a Orla Mesocenozóica 
Ocidental (Soares et al., 1985). Esta localização é evidenciada por acentuada variação 
de formas do relevo, assim como do substrato litológico e estrutural a elas subjacente. 
Para Oeste e até à linha de costa, desenvolvem-se terrenos de relevo suave, constituídos 
por sedimentos de idade mesozóica ou cenozóica. As unidades que aí afloram registam 
as diferentes etapas de evolução e colmatação da Bacia Lusitânica, ligadas a episódios 
de rifting relacionados com a abertura do Atlântico, assim como a fases de evolução 
mais recentes, relacionadas com o ciclo alpino (Soares et al., 2007). 
Para Este, numa posição fronteira aos bairros novos da cidade, desenvolvem-se terrenos 
precâmbricos e paleozóicos de natureza metamórfica e grande complexidade tectónica, 
aos quais corresponde o relevo mais acidentado do Maciço Marginal de Coimbra 
(designação local para o rebordo montanhoso do Maciço Hespérico). Estas unidades 
resultam, possivelmente, da fracturação associada ao acidente de Porto-Tomar que 
representa a sutura da Zona Ossa-Morena com a Zona Centro-Ibérica (Soares et al., 
2007). 
Deste modo e para SE de Coimbra, afloram rochas metamórficas, intensamente 
deformadas, pertencentes à Série Negra (de idade precâmbrica), e ao Complexo Xisto-
Grauváquico de idade ante-ordovícica (Soares et al., 2005). O conjunto da Série Negra 
contacta a Oeste com os termos gresosos que constituem o Grés de Silves, como definiu 
Paul Choffat (1880-1904), dividindo-o em Grés à rouge brique, Grés à nuance claire e 
Camadas de Pereiros (Soares et al., 1985). Relativamente à unidade Grés de Silves e à 
discordância angular que marca a sua base, podem-se ainda referir os trabalhos de 
Soares de Carvalho que propõe a divisão desta unidade estratigráfica em Camadas da 
Conraria e Camadas de Castelo Viegas, e de Palain que considera a sub-divisão da 
unidade em três megassequências – A, B e C (Soares et al., 1985). Posteriormente foi 
proposto, para o Grés de Silves, a designação de Grupo de Silves, subdividindo-o em 
Formação de Conraria, Formação de Castelo Viegas e Formação de Pereiros (Soares et 
al., 2007). Segundo estes autores, a Formação de Conraria e a Formação de Castelo 
Viegas, com idades relativas atribuídas ao Triásico, são organizadas em duas sub-
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unidades, sendo a inferior constituída por conjuntos de materiais detríticos, mais ou 
menos grosseiros, depositados em ambiente continental, a que se sobrepõem materiais 
também de origem detrítica, mas mais finos, ou mesmo materiais de origem química, 
depositados em ambiente lagunar e margilitoral. A Formação de Pereiros, com idade 
atribuída ao Jurássico Inferior (Hetangiano), é dividida em três sub-unidades, 
constituídas, na base, por materiais essencialmente gresosos e gresomargosos a 
gresodolomíticos e, no topo, por materiais margosos a calcodolomíticos. 
Recentemente, Soares et al. (2012) propõem a divisão do Grupo de Silves em Formação 
de Conraria, Formação de Penela, Formação de Castelo Viegas e Formação de Pereiros. 
As três primeiras Formações, essencialmente siliciclásticas, com predominância de 
arcosarenitos e litoarenitos feldspáticos grosseiros a muito grosseiros, indicam uma 
organização relacionada com ambientes continentais. A presença de fósseis de 
Isocyprina (bivalve eurihalino) em estratos na base da Formação de Pereiros denuncia 
um episódio marinho, evidenciado por superfície transgressiva e representando uma 
importante alteração na sedimentação e no seu significado paleogeográfico. 
Sobrepondo-se à Formação de Pereiros encontram-se unidades dolomíticas e calcárias, 
designadas por Camadas de Coimbra e, posteriormente, por Grupo de Coimbra (Soares 
et al., 1985, 2007). 
 
 
2.3.2 Materiais didácticos 
 
A aula de campo de Geologia foi inserida no estudo dos conteúdos programáticos 
“Rochas sedimentares”, do tema 2 do capítulo IV, do programa de Biologia e Geologia. 
Estando a Escola localizada numa região de características sedimentares, procurou-se, 
com as actividades de exterior, que os alunos contactassem in loco com alguns dos 
materiais geológicos da região, observassem as suas características e os identificassem, 
aplicando, os conhecimentos construídos em contexto de sala de aula. A preparação 
desta aula de campo seguiu uma metodologia idêntica à que foi descrita para a aula de 
campo de Biologia (Tabela 2). Antes da sua realização leccionaram-se os conteúdos 
referentes ao tema rochas sedimentares, tendo-se realizado as actividades práticas de 
identificação de amostras de mão de minerais e de rochas sedimentares, propostas no 
manual adoptado, e uma sobre a identificação de amostras de mão de rochas 
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sedimentares (Figura 9), recolhidas em diversos afloramentos de Coimbra, tendo por 
base a chave dicotómica apresentada na Figura 10. 
 
 






Figura 10 – Guia para identificação de rochas sedimentares. 
 
Para esta actividade usaram-se amostras de mão de arenitos e conglomerados típicos da 
Formação de Castelo Viegas, bem como várias amostras de calcários dolomíticos e 
margosos, recolhidos no Bairro de S. Miguel, na Rua de Aveiro e em Eiras. 
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Fez-se também uma análise granulométrica de sedimentos (Figura 11), com base no 
protocolo experimental apresentado na Figura 12, resultando, deste trabalho, uma escala 
granulométrica simplificada que acompanhou os alunos na aula de campo. 
 
Figura 11 – Análise granulométrica de sedimentos. 
 
 
Figura 12 – Protocolo da actividade laboratorial de construção de uma escala granulométrica. 
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A segunda pré-aula de campo decorreu de forma diferente nas turmas A e B. Na turma 
A, fez-se uma análise à Carta Geológica de Portugal na escala 1:50 000 – folha 19-D, 
explorando a sua legenda e treinou-se a medição da atitude das camadas com a bússola 
de geólogo. Para esta última actividade recorreu-se a diversos objectos existentes na 
sala de aula, variando a sua orientação (Figura 13). 
  
Figura 13 – Simulação da determinação da direcção (A) e do pendor (B) com a bússola de 
geólogo. 
 
Apresentaram-se, em PowerPoint, os objectivos, o material necessário, as regras a 
cumprir, o trajecto a efectuar e as paragens onde a aula de campo iria decorrer, (Anexo 
II) e constituíram-se os grupos de trabalho. 
Devido a imprevistos que conduziram a um atraso no cumprimento da planificação da 
turma B, o docente optou por realizar a aula de campo sem fazer um trabalho de 
preparação de interpretação da carta geológica e de medição da atitude das camadas. 
Assim, na pré-aula, estes alunos realizaram as actividades práticas propostas no manual, 
tomaram conhecimento dos objectivos, materiais, regras e itinerário da aula de campo e 
constituíram os grupos de trabalho. O primeiro contacto com a carta geológica e com a 
bússola de geólogo ocorreu, apenas, durante as actividades de exterior. 
Para a aula de campo foi construído o caderno de campo (Figura 14), cuja proposta de 





























































Na legenda do esquema deve ser referido que os conglomerados apresentam 
clastos de quartzo, quartzito e feldspato e matriz do mesmo material. 
1.8 
No Penedo da Saudade as rochas em afloramento são, predominantemente, 
conglomerados e arenitos. No entanto encontram-se outras rochas que foram 
utilizadas como material de construção e ornamentação como, por exemplo, os 












Deve ser relacionada a composição química das rochas usadas para construção da 
Igreja de Santa Cruz, com a sua susceptibilidade à erosão química. 
O calcário de Ançã é uma rocha constituída por calcite cuja composição química é 
carbonato de cálcio. Quando exposto a água com dióxido de carbono (como a 
existente na atmosfera) este mineral reage, originando hidrogenocarbonato de 
cálcio que é solúvel na água. 
O calcário dolomítico é uma rocha constituída por carbonato de cálcio e magnésio 
reagindo, assim, menos intensamente com a água atmosférica. Deste modo é 
menos susceptível à meteorização química. 
 
Mais uma vez, a proximidade à Escola foi um factor facilitador do trabalho, pois as 
paragens onde se realizaram as actividades de exterior foram acedidas sem necessidade 
de transportes. Tendo as duas turmas realizado a aula de campo em dias diferentes, 
verificou-se que as condições climáticas foram muito diferentes: a aula da turma A 
decorreu num dia de temperatura amena, enquanto a aula da turma B, seis dias mais 
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tarde, foi num dia com temperatura elevada, pelo que, para esta turma, o percurso se 
tornou penoso. 
Na pós-aula foi feita uma síntese do que foi desenvolvido e observado. Tendo o caderno 
de campo como base de trabalho, foi feita a sua correcção, confrontaram-se respostas 






Para avaliar as práticas de ensino e aprendizagem implementadas, seguiu-se o mesmo 
procedimento usado para a unidade de Biologia: preparou-se o teste diagnóstico, as 
grelhas de avaliação do desempenho dos alunos na aula de campo, o questionário de 
avaliação da aula de campo e o teste sumativo. 
O teste diagnóstico de Geologia (Figura 15), cujos objectivos, conteúdos e proposta de 
resolução se apresentam, respectivamente, nas Tabelas 12 e 13, foi preparado tendo 
como base de trabalho o facto de no 10º ano se ter estudado o ciclo das rochas. 
Procurou-se analisar se os alunos conheciam o ciclo das rochas, identificavam os 
principais factores que presidem à génese das rochas sedimentares, magmáticas e 
metamórficas e distinguiam minerais de rochas, identificando também uma propriedade 
dos minerais e uma característica das rochas sedimentares. 
 
Tabela 12 – Conteúdos programáticos e objectivos das questões do teste diagnóstico de 
Geologia. 
 
Questões Conteúdos Objectivos 
1. Ciclo das rochas Conhecer o ciclo das rochas 
2. Rochas e minerais Distinguir rochas de minerais 
3.1 Propriedades dos minerais 
Identificar métodos de determinação de 
propriedades dos minerais 
3.2 
Características das rochas 
sedimentares 

















Tabela 13 – Propostas de resolução do teste diagnóstico de Geologia. 
 
Questão Resposta 
1.1 Ciclo das rochas 
1.2 
A – Rochas magmáticas; B – Rochas sedimentares; 
C – Rochas metamórficas. 
1.3 C 
1.4 
Quando as rochas são submetidas a condições de pressão e 
temperatura elevadas podem sofrer transformações estruturais e 
mineralógicas, no estado sólido, originando rochas metamórficas. 
Este conjunto de processos designa-se metamorfismo. 
2. 
Rochas – a, b, d, g, i 




No sentido de uniformizar o trabalho, procurou-se que tanto a grelha de avaliação do 
desempenho dos alunos (Figura 16), como o questionário de avaliação da aula de campo 
(Figura 17), divergissem o menos possível relativamente aos materiais usados para a 
aula de Biologia. Assim, para avaliação do desempenho dos alunos na aula de campo, 
usaram-se os mesmos parâmetros da aula de Biologia (“desenvolvimento das 
actividades”, “material necessário”, “cumprimento das regras”, “colaboração com os 
colegas” e “caderno de campo”). Os descritores foram adaptados aos conteúdos de 
Geologia e para cada parâmetro foram propostos os mesmos quatro níveis (0, 1, 2 e 3), 
com o nível atribuído ao caderno de campo multiplicado por 4. Mais uma vez, a 
apreciação global da aula de campo poderá traduzir-se em excelente, muito bom, bom, 









Figura 16 – Grelha de avaliação do desempenho dos alunos na aula de campo de Geologia. 
 
O questionário de avaliação (Figura 17), idêntico ao de Biologia, diferindo apenas na 
referência aos conteúdos da aula, foi igualmente preenchido sob anonimato, no final das 













O teste de avaliação sumativa (Figura 18) foi o último teste da disciplina, no terceiro 
período, tendo sido aplicado após o segundo teste intermédio. Foi um teste globalizante 
dos conteúdos de Geologia do 11º ano, pelo que continha apenas seis questões relativas 
aos conteúdos “Rochas sedimentares”. 
A identificação dos conteúdos e objectivos relativos a cada questão apresentam-se na 
Tabela 14 e a proposta de resolução na Tabela 15. 
 
Tabela 14 – Conteúdos programáticos e objectivos das questões do teste sumativo referentes ao 
conteúdos “Rochas sedimentares”. 
 
Questões Conteúdos programáticos Objectivos 
1.4 Formação das rochas sedimentares 
Conhecer os processos de génese das 
rochas sedimentares 
1.5 
Classificação das rochas 
sedimentares 
Conhecer diferentes tipos de rochas 
sedimentares 
 
Identificar características das rochas 
sedimentares 
 
Compreender a actuação de agentes de 
meteorização 
 





Identificação dos minerais 























Figura 18 (continuação) – Questões referentes aos conteúdos “Rochas sedimentares” no teste 





Figura 18 (continuação) – Questões referentes aos conteúdos “Rochas sedimentares” no teste 





Tabela 15 – Proposta de resposta para as questões do teste sumativo de Geologia. 
 
Questão Resposta 
1.4 A – C – B – D – E 
1.5 C 
2. a – 1; b – 6; c – 3; d – 2; e - 7 
5.1 
O portal é construído em calcário, rocha monominerálica constituída por calcite 
(carbonato de cálcio). 
O carbonato de cálcio sofre facilmente dissolução, por reacção com ácidos, 
nomeadamente H2CO3. 
Em zonas de intenso tráfego automóvel, como é a baixa de Coimbra, onde se localiza 
a igreja de S. Cruz, a quantidade de H2CO3 existente na atmosfera poderá ser elevada 
(por reacção do CO2 libertado pelos automóveis com H2O da atmosfera), pelo que a 
meteorização do calcário será intensa. 
6.1 C – Brilho; D – risca (ou traço) 
6.2 B 
6.3 




2.3.4 Resultados e conclusões 
 
A análise dos resultados obtidos no teste diagnóstico (Figura 15) permitiu verificar que 
o desempenho dos alunos das 2 turmas foi equivalente (Tabela 16). 
 






Turma A Turma B 







1.1 16 ----- 1 15 ----- 3 
1.2 17 0 0 18 0 0 
1.3 17 0 0 18 0 0 
1.4 0 12 5 1 13 4 
2. 0 17 0 1 17 0 
3.1 15 ----- 2 17 ----- 1 







Todos os alunos distinguem os diversos grupos de rochas (questão 1.2), embora 1 aluno 
da turma A e 3 alunos da turma B não consigam designar como ciclo das rochas os 
processos representados na Figura 1 do teste (questão 1.1). As respostas às questões 1.3 
e 1.4 permitiram verificar que, embora todos tenham identificado a temperatura e a 
pressão como factores de metamorfismo, há uma grande dificuldade em explicar como 
acontece a formação de rochas metamórficas. Apenas 1 aluno, da turma B, referiu 
claramente que a formação das referidas rochas ocorre devido a alterações estruturais e 
mineralógicas no estado sólido. Constatou-se, igualmente, que os alunos não estavam 
familiarizados com algumas rochas e minerais, pois nenhum aluno da turma A e apenas 
1 da turma B identificaram o quartzito como rocha e, em ambas as turmas, diversos 
alunos não identificaram a calcite, a olivina e as micas como minerais (questão 2). 
O desempenho das turmas, no teste diagnóstico, levou os docentes a considerar não ser 
necessário dedicar aulas a rever conteúdos leccionados no 10º ano sobre o ciclo das 
rochas e processos de formação das rochas sedimentares, magmáticas e metamórficas. 
Recorreu-se à correcção do teste para efectuar as revisões de conceitos que se 
consideraram pertinentes. 
A avaliação da aula de campo de Geologia baseou-se, tal como a de Biologia, nos 
registos efectuados na grelha de observação do desempenho dos alunos e nas respostas 
às questões do caderno de campo (Figura 19). 
 
 





A atitude da turma A face à aula de campo foi correcta, pelo que a avaliação dos 
parâmetros “material necessário”, “cumprimento de regras”, e “colaboração com os 
colegas” se traduziu em nível 3 para todos os alunos. No parâmetro “execução das 
actividades”, 10 alunos foram classificados com o nível 2 pelo facto de terem mostrado 
dificuldades em efectuar, autonomamente, a determinação da atitude das camadas, 
como solicitado na alínea 1.5 do caderno de campo (Figura 14). A dificuldade 
manifestada no manuseamento da bússola de geólogo vem mostrar que esta capacidade 
não se desenvolve rapidamente, exigindo um treino mais intenso que aquele que foi 
efectuado na pré-aula. De acordo com Hodson (1994, p 301) “(…) existem abundantes 
pruebas que demuenstram que el tipo de experiencias prácticas que presentamos en 
clase no dan lugar a la adquisición de ninguna de tales destrezas”. Também Orion 
(1993), ao defender que a importância do trabalho de campo nos processos de 
aprendizagem é possibilitar a experiência directa com processos e materiais concretos, 
sugere que, mesmo realizando actividades laboratoriais, se os alunos não interagirem 
com o objecto em estudo (hands-on) terão mais dificuldades em construir conceitos 
abstractos que facilitem a memorização a longo prazo. 
O desempenho da turma B, no que respeita ao parâmetro “execução das actividades”, 
não é comparável com o da turma A. Na turma B, como já foi referido, o primeiro 
contacto com a bússola de geólogo ocorreu durante a aula de campo. O facto do docente 
ter atribuído o nível 3 a todos os alunos neste parâmetro deve-se à postura atenta que 
todos mantiveram durante a explicação sobre o manuseamento da bússola, e de terem 
procurado fazer a medição da atitude das camadas. No entanto, pela qualidade das 
respostas à alínea 1.5 do caderno de campo, verificou-se que nenhum dos alunos teve 
oportunidade de desenvolver esta capacidade. Assim, o desempenho das duas turmas, 
no que respeita ao preenchimento do caderno de campo, foi diferente. Na turma A, 9 
alunos obtiveram o nível 3 e 8 o nível 2, e na turma B, 11 alunos atingiram o nível 2 e 7 
o nível 1. 
As dificuldades da turma B surgiram não apenas na determinação da atitude das 
camadas, mas também na identificação, com base na análise da Carta Geológica de 
Potugal, das Formações observadas. Efectivamente, os alunos da turma B não 
efectuaram correctamente nenhuma destas actividades, pelo que também não souberam 
fazer uma análise da legenda da carta geológica. Segundo Orion (1993, p. 327) “The 
field trip should be conducted early in the learning process but, not as the first learning 
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activity. It should be preceded by a relatively short preparatory unit designed to 
decrease the “novelty space” factors”. 
Os alunos da turma A, no campo, não apresentaram o mesmo grau de dificuldade na 
análise da carta geológica e na manipulação da bússola. Mesmo necessitando de alguma 
orientação na manipulação da bússola, todos conseguiram determinar correctamente a 
atitude das camadas e todos efectuaram uma análise correcta da carta geológica. Pode-
se assim reforçar a ideia de que a preparação prévia dos alunos para a execução das 
actividades de exterior, com redução dos factores cognitivos do espaço novidade, 
constitui uma mais-valia para o sucesso da aula de campo. 
Globalmente, as classificações obtidas pelos alunos na aula de campo revelaram um 
bom nível de desempenho. No entanto, face à qualidade das respostas do caderno de 
campo, foram apenas alunos da turma A que obtiveram classificações de excelente 
(Figura 20).  
 
 
Figura 20 – Classificações obtidas na aula de campo de Geologia. 
 
Tal como aconteceu com alunos da turma A na aula de campo de Biologia, verificou-se 
agora, com a turma B, que apesar de haver um pior desempenho no preenchimento do 
caderno de campo, se atingiram classificações finais de bom e de muito bom. Estas 
classificações devem-se à postura que os alunos assumiram face às actividades de 
exterior, sendo por isso maioritariamente classificados com nível 3 nos diversos 
parâmetros observados no decorrer da aula de campo. Salienta-se a importância da 
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diminuição do espaço novidade, também no que se refere aos factores psicológicos e 
geográficos (Orion, 1993). 
A análise das respostas ao questionário de avaliação permitiu concluir que, a maioria 
dos alunos, considerou o percurso adequado. Porém, um aluno da turma A e outro da 
turma B, consideraram-no longo e cansativo. No entanto, vários alunos da turma B 
salientaram que a aula decorreu num dia excessivamente quente, pelo que o percurso, 
que noutra altura seria acessível e adequado, se tornou penoso. Quatro alunos da mesma 
turma referiram que, devido ao calor, o tempo que permaneceram no Penedo da 
Saudade foi excessivo. Quanto ao caderno de campo, a totalidade dos alunos 
consideraram-no estruturado de forma clara, não suscitando dúvidas nem quanto ao 
percurso, nem quanto às actividades a desenvolver. 
Todos os alunos da turma A e 17 da turma B consideraram a aula de campo importante, 
por lhes ter permitido rever e aplicar conhecimentos, observar e identificar as rochas na 
natureza, (tarefa mais difícil do que quando observadas na sala de aula, onde as 
amostras são escolhidas de modo a facilitar a identificação) e, também, pela 
oportunidade de conhecer zonas da cidade, para muitos, desconhecidas. Nos 
questionários de avaliação encontram-se justificações como: “Tivemos contacto com as 
rochas no local onde se formam e chamou-nos a atenção para as suas possíveis 
aplicações”; “É importante observar as rochas no campo pois têm um aspecto diferente 
das amostras da sala de aula” e “Ajudou a entender e a esclarecer dúvidas e, acima de 
tudo, conhecer melhor Coimbra”. Apenas 1 aluno da turma B considerou a actividade 
pouco importante, referindo “Foi bom para arejar a cabeça, mas em termos de matéria 
não teve muita importância”. 
O grau de importância que os alunos atribuíram à aula de campo, como actividade 
facilitadora da aprendizagem dos conceitos relacionados com a identificação de rochas 
sedimentares, reflectiu-se nas respostas à questão IV, “Das actividades que realizou, 
qual lhe pareceu mais importante para a aprendizagem sobre identificação de rochas 
sedimentares?”, quando todos os alunos da turma A e 17 alunos da turma B elegeram a 
aula de campo, salientando nesta as actividades realizadas no Penedo da Saudade. 
Apenas o aluno da turma B que já anteriormente tinha classificado a aula como pouco 
importante, elegeu como actividades facilitadoras da aprendizagem todas as realizadas 
em contexto de sala de aula. 
A avaliação que os alunos fazem do seu trabalho reflecte as condições em que as aulas 
decorreram (Tabela 17). Na turma A, todos os alunos consideraram ter participado 
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empenhadamente, o que se reflectiu na qualidade do seu trabalho. Na turma B, 5 alunos 
referiram que o seu empenho e participação foram medianos, justificando a sua atitude 
com o excesso de calor que se fez sentir. Deste modo, avaliaram a qualidade do seu 
trabalho apenas como satisfatório. 
 




















Empenho 17 0 0 13 5 0 
Participação 17 0 0 13 5 0 
Qualidade 
do trabalho 
17 0 0 13 5 0 
 
Na reflexão sobre a forma como decorreu o trabalho de grupo, todos os alunos são 
unânimes em considerar que correu bem. Apenas 2 alunos da turma B referem ter 
optado por desenvolver as actividades individualmente, limitando-se a comparar as 
respostas com os colegas de grupo. Nos questionários de avaliação lêem-se reflexões 
como: “Funcionámos como um só realizando todas as actividades propostas e 
esclarecemos as nossas dúvidas”; “Correu bem pois todos deram ideias boas”; “Correu 
bem, o ambiente foi agradável e consegui aprofundar os meus conhecimentos”; “No 
meu grupo todos se empenharam para que o trabalho corresse bem” ou “Sinceramente, 
gostei desta actividade, embora tenha sido um pouco cansativa. No entanto achei que foi 
bastante importante para todos nós e para o nosso estudo”. 
Considerando as classificações obtidas pelos alunos na aula de campo, assim como as 
respostas ao questionário, pode-se fazer uma avaliação positiva desta aula, 
especialmente na turma A. Nesta segunda aula de campo, os alunos desta turma 
mostraram-se entusiasmados, cooperantes e empenhados em desenvolver um bom 
trabalho. Na turma B, a aula não teve o mesmo sucesso, não só pelo facto dos alunos 
não terem sido previamente preparados para algumas das actividades a desenvolver, 
mas também pela temperatura atmosférica que se registou nesse dia. De facto, a 
planificação de uma aula de campo deve, entre outros factores, ter em atenção as 
condições climatéricas Orion (1993). Assim, dado que as paragens propostas para a aula 
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de campo de Geologia se localizam em locais bastante expostos ao sol, será de evitar 
desenvolver esta aula em dias de calor excessivo, como aconteceu à turma B. 
O teste de avaliação sumativa aplicado no final do ano lectivo e que incluiu questões 
sobre o tema “Rochas sedimentares”, permitiu avaliar os conhecimentos dos alunos 
relativamente a estes conteúdos programáticos. O seu desempenho apresenta-se na 
Tabela 18. 
 




Turma A Turma B 







1.4 12 ---- 5 14 ---- 4 
1.5 14 ---- 3 17 ---- 1 
2. 14 3 0 16 2 0 
5.1 4 11 2 8 10 0 
6.1 12 4 1 16 0 2 
6.2 11 ---- 6 15 ---- 3 
6.3 8 7 2 11 6 1 
 
Nos conteúdos relativos a “Rochas sedimentares”, o desempenho dos alunos foi 
satisfatório, pois em todas as questões o número de respostas certas, ou a soma das 
respostas certas com as incompletas foi sempre superior ao número de respostas erradas 
ou não respondidas (Tabela 18). A questão 5.1 é a que reúne, em ambas as turmas, um 
menor número de respostas totalmente correctas. É uma questão que exige a elaboração 
de um texto justificativo, pelo que a dificuldade em estruturar ideias e escrever, de 
forma clara e sem erros, já evidenciada nos resultados do teste de Biologia, resultou, 
para diversos alunos, em respostas com penalização. Comparando os resultados das 
duas turmas, a turma B apresenta resultados superiores aos da turma A, mantendo a sua 
característica de turma mais forte. No entanto, tal como já aconteceu no teste de 
Biologia, as diferenças nas duas turmas não foram muito acentuadas. Pode-se assim 
considerar que as estratégias utilizadas para a leccionação destes conteúdos foram 
adequadas, especialmente na turma A. O facto de a turma B ter apresentado pior 
desempenho na aula de campo não se reflectiu nos resultados do teste de avaliação 
sumativa. Este teste procurou avaliar conteúdos que, efectivamente, constam do 
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programa oficial da disciplina, pelo que não integrou questões relacionadas com a 
interpretação de cartas geológicas e medição de atitude de camadas geológicas.  
 
3. Considerações finais 
No términus do ano lectivo, ao reflectir sobre o trabalho desenvolvido com as turmas 
que integraram este estudo e sobre os resultados obtidos pelos alunos, considerou-se que 
as actividades de campo, implementadas na leccionação da sistemática dos seres vivos e 
das rochas sedimentares, contribuíram para uma leccionação mais dinâmica destes 
conteúdos programáticos. Terão sido, assim, estratégias motivadoras para o ensino e 
aprendizagem destes conteúdos, estando o seu sucesso associado ao facto de terem sido 
realizadas em articulação com os referidos conteúdos e de ter sido efectuada uma 
redução do espaço novidade. 
Tem-se, no entanto, plena consciência de que para o sucesso de uma disciplina 
contribuem todas as estratégias implementadas ao longo do ano lectivo, pelo que se 
considerou, igualmente, que as actividades de exterior aqui relatadas não terão sido, por 
si só, a estratégia potenciadora do sucesso final destes alunos. Porém, contribuíram 
certamente para a construção de aprendizagens, para o desenvolvimento de atitudes 
positivas e também para estimular a motivação para a disciplina, o que está em 
consonância com os resultados obtidos por Orion e Hofstein no estudo desenvolvido em 
1986 e 1987 (Orion, 1993). 
Todos os alunos concluíram o terceiro período com classificação positiva, 
possibilitando-lhes a admissão à primeira fase do exame nacional. No que respeita às 
classificações obtidas no exame, a turma A obteve uma média de 10,7 valores, com 
classificações compreendidas entre os 7 e os 16 valores. Cinco alunos tiveram 
classificação negativa no exame, (uma classificação de 7 valores, duas de 8 valores e 
duas de 9 valores), 1 dos quais a aluna externa proveniente do curso profissional. Para 
os outros 4 alunos, a ponderação da classificação de exame com a classificação de 
frequência, determinou que 1 reprovasse na disciplina. 
A turma B atingiu uma média de 12,4 valores, com classificações compreendidas entre 
os 7 e os 19 valores. Quatro alunos obtiveram classificações negativas no exame: uma 
classificação de 7 valores, duas de 8 valores e uma de 9 valores, conduzindo à 
reprovação de 3 alunos na disciplina. 
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Tendo a maioria dos alunos transitado para o 12º ano onde as disciplinas de Biologia e 
de Geologia são opcionais, constatou-se uma preferência dos alunos por estas 
disciplinas. Nove alunos da turma A e 11 da turma B matricularam-se em Biologia e 8 
alunos da turma A e 3 da turma B matricularam-se em Geologia, possibilitando, assim, 
a abertura de uma turma de Geologia além da de Biologia, facto que há já alguns anos 
não sucedia na Escola. 
A concretização deste trabalho não foi isenta de dificuldades. A construção atempada 
dos materiais, que deveriam ser adequados, motivadores, devendo ser validados antes da 
sua implementação e a necessidade de articulação do trabalho entre os docentes das 
duas turmas, nem sempre fácil de conseguir, foram, talvez, os obstáculos mais difíceis 
de ultrapassar. Transformaram-se, no entanto, em pontos fortes, ao resultar numa 
estreita colaboração entre os docentes, com forte partilha de saberes e experiências, 
conseguindo-se uma grande uniformização no trabalho desenvolvido com as turmas. 
Assim, a nível pessoal, a realização deste trabalho resultou numa experiência 
enriquecedora, permitindo não apenas uma valorização na formação académica, mas 
também uma valorização ao nível do desempenho profissional, enquanto docente. 
Como reflexão final sobre todo o trabalho desenvolvido, considera-se, então, que o 
trabalho de campo deverá ser visto, cada vez mais, como uma estratégia potenciadora de 
aprendizagens e de desenvolvimento de valores e atitudes. Poderá desenvolver-se em 
locais próximos das escolas, ocupando estritamente o tempo da aula, o que permite 
ultrapassar todos os problemas organizacionais e logísticos, tantas vezes apontados 
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Anexo 2 (continuação) – PowerPoint apresentado na pré-aula de campo de Geologia. 
 
 
